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Resumen  

Este ensayo analiza los desafíos que plantea el desarrollo de la competencia 

comunicativa intercultural (CCI) en el marco de la formación de profesores en el contexto 

poscolonial chileno. A partir de una revisión de antecedentes bibliográficos se reconoce que la 

preparación de los nuevos educadores (indígenas y no indígenas) no ha logrado implementar 

de manera transversal el enfoque educativo intercultural. Esto ha permitido conservar la 

hegemonía de la monoculturalidad eurocéntrica, generando que los profesores en formación 

mantengan una comprensión insuficiente de las culturas presentes en la sala de clases. Con el 

propósito de aportar a la discusión crítica, se reflexiona acerca de las posibilidades que entrega 

la CCI en la búsqueda de nuevas formas de conocer y comunicar que confronten la educación 

monocultural, para avanzar en la construcción de procesos educativos interculturales, ya sea en 

territorios indígenas o en los nuevos contextos que surgen por la inmigración.  
 

Palabras clave: comunicación intercultural, diversidad cultural, educación intercultural, 

relaciones interétnicas.  

 

Abstract  

This paper explores the challenges posed by the development of intercultural 

communicative competence (ICC) in relation to teacher training in the postcolonial Chilean 

context. Through a review of bibliographic sources it is recognized that the preparation of new 

teachers (indigenous and non-indigenous) has failed to transversely implement an intercultural 

educational approach. This has allowed Chile to keep the hegemony of eurocentric 

monoculturality, resulting in these teachers‘ insufficient understanding of the cultures present 

in the classroom. In order to contribute to this critical discussion in the field, this paper reflects 

on the possibilities that ICC provides when seeking new ways of knowing and of 

communicating that confront monocultural education and develop intercultural educational 

processes, either in indigenous territories or in the new immigration contexts. 
 

Key words: intercultural communication, intercultural education, cultural diversity, interethnic 

relations.  
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INTRODUCCIÓN  
 

En América Latina han sido implementadas políticas de educación 

intercultural que han buscado avanzar en el reconocimiento y valoración de la 

diversidad cultural, lingüística y étnica al interior de los sistemas educativos (Dietz y 

Mateos, 2013). Esto ha posibilitado la habilitación de programas especiales para la 

formación de profesores de origen indígena y no indígena, con el propósito de contar 

con profesionales capaces de entregar una educación intercultural contextualizada y 

coherente con las necesidades de los pueblos indígenas (Valiente, 2013; Gasché, 

2013). Sin embargo, un aspecto que ha resultado conflictivo en este conjunto de 

procesos es haber limitado el impacto de este enfoque educativo a la preparación de 

profesores para contextos indígenas, conservando una formación monocultural en los 

programas universitarios. Lo señalado puede estar influenciado por tres condiciones: 

1) por ser lo intercultural un campo de investigación y de prácticas recientes, que ha 

sido tratado de manera marginal en los sistemas educativos, en el medio social y 

universitario; 2) por persistir una lógica social y política dominante que busca 

conservar la monoculturalidad en las prácticas educativas; y 3) por la falta de 

voluntad de la estructura sociopolítica para confrontar el racismo institucionalizado en 

los diferentes niveles del sistema educativo escolar (Dasen, 2000; Mampaey y 

Zanoni, 2015). En el caso de Chile, los tres factores se han conjugado, provocando 

que el impacto y comprensión de la interculturalidad queden minorizados al interior 

del sistema educativo escolar y universitario. Hasta la fecha en el sistema universitario 

chileno existen dos programas destinados a la preparación de profesores 

interculturales para contextos indígenas: el programa de Pedagogía Básica 

Intercultural en Contexto Mapuche, de la Universidad Católica de Temuco y el 

programa de Pedagogía Básica Intercultural Bilingüe, de la Universidad Arturo Prat. 

Esto ha conducido a que la preparación de los profesores se caracterice por un 

desconocimiento de las culturas presentes en la sala de clases
1
 (Akkari, 2006). Esta 

situación no es exclusiva de la realidad chilena, siendo observable en territorios donde 

habita población indígena y no indígena y en los nuevos escenarios multiculturales 

que surgen por la inmigración (ver Lahdenperä 2000; Dion, 2007; Akkari, 2009; 

Godlewska, Moore y Bednasek, 2010). 

A partir de lo observado, el siguiente ensayo se plantea como desafío reflexionar 

respecto de la formación de profesores, para consolidar competencias
2
 que les permitan 

                                                        
1 De acuerdo con los antecedentes presentados en el proyecto que crea el sistema de desarrollo profesional 

docente (2015) en Chile hay más de 93.000 estudiantes de carreras de pedagogía, distribuidos en 70 

instituciones de Educación Superior y 863 programas de formación. Cada año ingresa un promedio de 

17.500 estudiantes y egresan aproximadamente 15.000 profesores. 
2 Si bien existen varias aproximaciones que definen el concepto de competencia valoramos la noción 

manejada por Perrenoud (1999), quien señala lo siguiente: la noción de competencia designa una 

capacidad de movilizar diversos recursos cognitivos para hacer frente a diferentes situaciones. 



Competencia comunicativa intercultural: formación de profesores 

 

237 

desempeñarse en contextos de diversidad social y cultural en contextos indígenas e 

interculturales. Como ha sido planteado por Nieto y Santos, una pregunta que no puede 

ser obviada en las universidades se refiere a ―cómo preparar mejor a los educadores 

para enseñar a los alumnos, sea cual sea su procedencia‖ (1997, p. 56). En este sentido, 

una dimensión que podría aportar a mejorar la preparación de los futuros profesores es 

la competencia comunicativa intercultural (CCI). Es decir, adquirir las habilidades para 

comunicarse de manera eficaz con personas de diferentes sociedades y culturas 

(Arasaratnam, 2009). Al respecto, el ensayo se organiza en tres partes: la primera 

aborda las características de la educación monocultural, por constituir uno de los nodos 

críticos que entorpece la preparación contemporánea de los profesores, y que tiene 

raíces ancladas históricamente en el modelo de educación para la asimilación cultural y 

lingüística utilizado en América Latina. La segunda parte se centra en explicitar 

elementos de la competencia comunicativa intercultural. La tercera parte se propone una 

reflexión que ayude a los formadores de formadores y a los estudiantes de pedagogía, 

repensar la preparación que se entrega en las universidades, desde marcos de acción 

interculturales en el contexto poscolonial chileno.  

 

EDUCACIÓN MONOCULTURAL: CONDICIONES HISTÓRICAS Y CONTEMPORÁNEAS  
 

La creación de los sistemas educativos modernos durante el siglo XIX ha 

tenido como uno de sus ejes la consolidación de una educación monocultural, basada 

en una cultura dominante de corte occidental eurocéntrico (Pineau, 2001; Harris, 

2002). Esto fue concebido con el objetivo de materializar la homogeneización cultural 

y lingüística de las poblaciones en los territorios coloniales y al interior de los Estados 

nacionales. Como plantea Akkari (2009), este proyecto monocultural ha tenido las 

siguientes fuentes para su origen: 1) la sustitución de la educación religiosa por la 

alfabetización de masas; 2) el positivismo y la herencia filosófica de la Ilustración, 

orientadas a combatir la ignorancia de los hombres y conseguir su progreso y 

emancipación, con valores universales que se superponen a los marcos de vida de 

territorios particulares; y 3) la consolidación del nacionalismo y la formación del 

espíritu patriótico de los futuros ciudadanos. Las tres fuentes han configurado los 

lineamientos de la educación escolar que ha sido masificada en todo el mundo, 

instituyendo los parámetros para construir sociedades homogéneas. En este sentido, 

Mampaey y Zanoni (2015), al estudiar el caso de la educación en Flandes (Bélgica), 

identifican tres tipos de prácticas de educación monocultural. La primera es la 

práctica de la educación monolingüe, sostenida en la enseñanza de la lengua oficial de 

la sociedad mayoritaria, dedicada a fomentar exclusivamente las habilidades 

lingüísticas de la mayoría y prohibiendo a los estudiantes de grupos minoritarios 

comunicarse de manera formal e informal en su lengua materna. La segunda práctica 

se relaciona con la exclusión de las minorías religiosas de los ambientes escolares, 

principalmente de las minorías no occidentales. La tercera práctica implica el uso de 

programas curriculares eurocéntricos, que tienen por objetivo socializar el 
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conocimiento occidental. Cada una de estas prácticas tienen como finalidad que los 

estudiantes de grupos minoritarios y minorizados adquieran las normas, valores y 

conocimientos de la sociedad mayoritaria, reproduciéndose el racismo epistémico 

institucionalizado y perpetuando relaciones desiguales de poder (Tubino, 2014; 

Quintriqueo et al., 2015).  

Lo experimentado en los territorios de América por los pueblos indígenas 

conjuga cada una de las prácticas monoculturales que han sido identificadas, 

estableciéndose en una primera etapa con las estructuras coloniales y posteriormente 

con las estructuras poscoloniales, las que han perseguido la asimilación cultural y 

lingüística mediante la articulación de los procesos de evangelización y de 

escolarización (Hot, 2010). Angelina Weenie (2008) sostiene que la experiencia 

escolar de las sociedades indígenas ha sido definida por relaciones coloniales que han 

trabajado para erradicar las lenguas, culturas y el ser indígena, y al mismo tiempo para 

oprimir, subyugar y marginar a sus poblaciones. Dichas prácticas están arraigadas a 

las estructuras poscoloniales, especialmente en la institucionalidad de la escuela, en el 

currículum escolar y en los discursos educativos de los profesores, que operan como 

hegemonía del poder occidental eurocéntrico en la relación con estudiantes indígenas 

(Sarangapani, 2014). Es lo que hemos presenciado con la política indigenista, donde 

los sistemas de pensionado (internado)
3
 a cargo de congregaciones religiosas, la 

alfabetización en lenguas definidas como dominantes (castellano, inglés, francés y 

portugués) y la separación de los niños y niñas de sus familias, han dejado un legado 

imborrable de injusticia, violencia y desarraigo (Bonfil Batalla, 1977a, 1977b; 

Krieken, 1999; Kennedy, 2004; Wexler, 2006; Bousquet, 2012; Munroe et al., 2013).  

Al respecto se observa que estos procesos han comenzado a ser reconocidos 

por su impacto negativo por parte de los Estados nacionales
4
, como ha ocurrido en el 

caso de Canadá con el trabajo desarrollado por la Commission de vérité et 

réconciliation du Canada (2015), que ha permitido develar el genocidio cultural 

practicado mediante el sistema de pensionado utilizado con los niños y jóvenes de las 

Primeras Naciones, los Inuits y la población Métis (Commission de Vérité et 

Réconciliation du Canada, 2015). Sin embargo, el reconocimiento de las nefastas 

consecuencias de estos sistemas creados para eliminar a los sujetos considerados en 

su momento como bárbaros o incivilizados, no han significado que las desigualdades 

                                                        
3 En el contexto chileno se utilizó la figura de internados escolares, que tuvo al igual que los pensionados 

en Canadá, la misión de asimilar a los niños y jóvenes indígenas, por medio de regímenes educativos 

centrados en el monolingüismo del castellano y la monoculturalidad eurocéntrica, y que al mismo tiempo 

los mantenían desarraigados de sus familias, de su lengua, cultura y territorios de origen. Este tipo de 

prácticas aún se observan en Chile, aunque de forma aislada. 
4 Otro ejemplo es lo ocurrido en el caso de Australia con el reconocimiento por parte del Estado de lo que 

ha sido denominado como ―Stolen Generations of Indigenous peoples‖ (generaciones robadas a los 

Pueblos Indígenas entre 1910-1970) el 26 de mayo de 1998 con el ―National Sorry Day‖ (ver The 

Bringing Them Home Report, 1997, y el sitio http://stolengenerationstestimonies.com/index.php). 
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desaparezcan, sino que por el contrario, las han legitimado y sostenido en el tiempo 

(Augoustinos, Lecouteur y Soyland, 2002).  

Así, es posible observar que la educación contemporánea que se entrega en 

contextos indígenas, pero también en los contextos no indígenas como es el de 

inmigración, conserva las prácticas educativas monoculturales, provocando que se 

perpetúen las incomprensiones respecto de las formas de abordar la pluriculturalidad 

presente en cada sociedad (Akkari, 2009; Horst y Gitz-Johansen, 2010; Gordon-

Burns y Campbel, 2014). Esto se encuentra definido por un sistema de enseñanza-

aprendizaje que se caracteriza por los siguientes aspectos: 1) el aprendizaje se 

encuentra divorciado del contexto sociocultural de los estudiantes, lo que significa 

que la enseñanza y el aprendizaje tienen lugar en la sala de clases, no fuera de ella; 2) 

el rol del profesor y el estudiante se encuentra definido de manera rígida y asimétrica, 

donde el profesional tiene la figura de autoridad, poseedor del conocimiento y verdad 

absoluta, inmutable y el estudiante es considerado un ignorante, vacío, sin 

conocimientos previos; 3) el sistema educativo escolar es jerárquico y alienta a la 

competición, el éxito individual y la productividad; y 4) los métodos educativos que 

utilizan se fundamentan en el conocimiento occidental, donde se ignoran u omiten los 

métodos y conocimientos educativos propios en contextos indígenas e interculturales 

(Harris, 2002; Quilaqueo y Quintriqueo, 2017).  

Bajo este marco, la preparación de los profesores en Chile, históricamente, ha 

sido funcional a la lógica monocultural, recibiendo una formación fundada en el 

desconocimiento de los marcos de conocimientos indígenas (Quintriqueo et al., 

2017). Este es un hecho histórico muy similar, ya sea que los profesores se 

desempeñen en escuelas situadas en territorios indígenas, en las escuelas que reciben 

estudiantes inmigrantes o que atiendan población afrodescendiente (Lahdenperä, 

2000; Canessa, 2004; Ladson-Billings, 2006). Esto se encuentra relacionado con el 

hecho de que:  
 

En las sociedades poscoloniales la educación formal ha sido por mucho tiempo 

la responsable de la transmisión de esquemas de representación simbólicos que 

corresponden a la cultura de los grupos dominantes de la sociedad. De esta 

manera, la escuela perpetúa e impone a las minorías culturales un sistema de 

conocimientos y de actitudes que corresponde solo a un grupo de la sociedad 

(Akkari, 2006, 38 traducción mía).  
 

Lo señalado por Akkari (2006), presenta un punto crítico, al observar que la 

sociedad poscolonial transmite un esquema ideológico de los grupos dominantes de la 

sociedad, perpetuando e imponiendo un sistema de conocimientos y actitudes a los 

grupos minoritarios. Así, la educación formal ha sido concebida para responder a una 

sociedad monocultural, donde el profesor tiene el rol de reproducir la cultura nacional 

que sirve de centro unificador de la población (Salazar y Pinto, 1999). En este sentido, 

lo que se busca es proteger la cohesión social, siendo necesario excluir los problemas 

sociales relacionados con los grupos minoritarios. La forma de exclusión se 
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materializa en la inferiorización del otro (el sujeto visto como minoría), quien es 

concebido como un sujeto que posee desviaciones culturales y representa una posible 

amenaza a la cohesión social (Payet, 2006; Horst y Gitz-Johansen, 2010). Esta 

realidad exige transformar la formación de los profesores, debido a que como plantea 

Portera (2014), ―Los maestros pueden transmitir sus propios prejuicios, no solo a 

través de sus propios comentarios y comportamientos, sino también mediante el 

establecimiento de un clima de intolerancia y etnocentrismo en el aula‖ (p. 166). 

Entonces, para combatir la intolerancia, el monoculturalismo, el racismo y el 

etnocentrismo eurocéntrico, un aspecto clave a ser incorporado en la preparación de 

los profesores es aprender a conocer y comunicarse en contextos sociales y culturales 

diversos. Como plantean Gay y Howard (2000), las habilidades para la comunicación 

en el aula intercultural son necesarias por dos razones:  
 

En primer lugar, la comunicación efectiva es el corazón de la enseñanza. En 

segundo lugar, la comunicación está fuertemente influenciada por la cultura. 

Los estudiantes de diferentes grupos étnicos y culturales hablan, escriben, 

piensan y escuchan en formas que son diferentes de los patrones y expectativas 

de la escuela (2000, p. 10, traducción mía).  
 

De ahí el desafío de trabajar en la formación pedagógica de los nuevos 

profesores la competencia comunicativa intercultural.  

 

APROXIMACIÓN A LA NOCIÓN DE COMPETENCIA COMUNICATIVA INTERCULTURAL (CCI)  
 

De acuerdo con Arasaratnama y Doerfel (2005), la comunicación intercultural 

es un área de investigación con una trayectoria de 50 años, que tiene dentro de sus 

principales intereses el estudio de la competencia comunicativa intercultural (CCI). 

De manera general, Perry y Southwell (2011) dan cuenta que en la literatura 

anglosajona la CCI implica la capacidad de interactuar de manera apropiada y 

efectiva con personas de otras sociedades y culturas. La interacción incluye tanto el 

comportamiento como la comunicación. En forma más precisa, la competencia 

comunicativa intercultural se relaciona generalmente con cuatro dimensiones: 

conocimientos, actitudes, habilidades y comportamientos (ver Spitzberg y Cupach, 

1984; Byram, 1997; Wiseman, 2002; Deardorff, 2006; Arasaratnama, 2009; 

Sanhueza, Paukner, San Martín y Friz, 2012).  

Al respecto, lo apropiado y lo efectivo, según lo planteado por Spitzber (2000), 

responden a dos formas de evaluar la comunicación: 1) una comunicación es 

apropiada si se respetan los valores, reglas, normas y expectativas de la relación 241 

de manera significativa; y 2) es efectiva en la medida que se cumplan los objetivos en 

relación con los costos y alternativas de la comunicación. De esta dualidad se 

desprende que la comunicación de una persona será competente e intercultural 

cuando se lleven a cabo los objetivos de manera adecuada en el contexto y en la 

relación que se establece entre dos o más sujetos. Desde el modelo que propone 
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Byram (1997), la CCI pone énfasis en la importancia de la lengua (competencia 

lingüística), la identidad cultural, el contexto social y las dimensiones no verbales de 

la comunicación. En esa perspectiva se proponen cinco dimensiones a tener presentes 

para su desarrollo: 1) saberes, significa tener conocimiento de los otros y de los 

procesos sociales de sus grupos; 2) saber comprometerse, tener conocimiento de sí 

mismo, de su propia cultura y de la cultura de los otros, desde una posición crítica; 3) 

saber comprender, tener la habilidad de interpretar y entender las realidades sociales; 

4) saber aprender/hacer, tener la habilidad de descubrir e interactuar; y 5) saber ser, 

tener una actitud intercultural para poner en tensión los valores, creencias y 

comportamientos de uno, desde un marco más amplio, y valorar las creencias y 

comportamientos de los otros (Byram, 1997).  

Un análisis realizado por Portera (2014, p. 160-161) plantea que los aspectos 

más relevantes de los modelos de competencia intercultural se pueden sintetizar de la 

siguiente manera: 1) conocimiento (saber); 2) actitud (saber ser); y 3) habilidades 

(saber hacer). El saber se refiere a competencias basadas en el conocimiento y 

conciencia de la propia cultura y la cultura de los demás (contexto, roles sociales, 

impresiones, punto de vista). De esta forma, los conocimientos responden a elementos 

de carácter verbal-lingüístico, no verbal, paraverbal, disciplinario (sobre todo, 

Filosofía, Antropología, Sociología, Psicología y Pedagogía), el conocimiento 

multidisciplinario e interdisciplinario. La actitud se relaciona con competencias 

emocionales, sociales y actitudinales, basadas en la apertura, sensibilidad, curiosidad, 

flexibilidad (gestión de las emociones en nuevas situaciones), respeto y pensamiento 

crítico. Las habilidades corresponden a competencias relacionadas con habilidades 

lingüísticas (manejar varios idiomas), habilidades comunicativas (pensamiento 

crítico, capacidad de escuchar y dialogar), habilidades relacionales (tener la capacidad 

de construir nuevas relaciones, trabajar de manera cooperativa) y la gestión de los 

estereotipos, los prejuicios y los conflictos.  

Las competencias generales y particulares responden principalmente a la lógica 

de modelos en contextos anglosajones, que abordan la competencia comunicativa 

intercultural desde un punto de vista occidental, individualista y multicultural 

(pedagogía multicultural para el conocimiento y convivencia pacífica). En dichos 

contextos se carece de modelos interculturales reales que favorezcan la oportunidad del 

encuentro, el diálogo y la interacción (Portera, 2014). Además, un aspecto que destacan 

Perry y Southwell (2011), y que discute la lógica de los modelos de CCI, es su 

transferibilidad mediante contextos, debido a que los contextos relacionales y 

situacionales cambian. Por tanto, la competencia comunicativa más que ser un atributo 

individual (como es entendido en los modelos anglosajones), se construye a partir de la 

asociación entre los individuos, en un contexto sociohistórico determinado.  

En este sentido, se comprende que la CCI postula la transformación de las 

condiciones monoculturales de la comunicación, siendo importante considerar en su 

desarrollo las condiciones individuales de los sujetos. Además, los elementos 
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contextuales donde se generan las interacciones. Por ejemplo, en la realidad 

postcolonial chilena la definición de un modelo de CCI exige para su elaboración una 

dimensión sociohistórica que reconozca los hechos históricos de discriminación, 

racismo y marginación, social, cultural y epistémica que han experimentado los 

pueblos indígenas. Son hechos y elementos que han servido de base para construir el 

imaginario de una sociedad chilena homogénea y monocultural eurocéntrica (Pinto 

Rodríguez, 2003; Gasché, 2004). Situación que provoca que los sujetos indígenas 

sean tratados con desprecio y en tiempos más recientes, permite que se sigan 

reproduciendo las incomprensiones entre mapuches y los miembros de la sociedad 

chilena poscolonial (Quilaqueo, Merino y Saiz, 2007; Mora, 2008). Así, la 

comunicación intercultural debiera permitir principalmente en los sujetos no 

indígenas, que conozcan los hechos históricos de discriminación, racismo y 

marginación del indígena, que de algún modo limitan su sensibilidad a la diversidad 

social y cultural. Además, logren una apropiación de formas de dialogar, interactuar y 

compartir, que favorezcan el entendimiento apropiado y efectivo con los mundos de 

vida indígena y los nuevos marcos sociales y culturales que emergen por efecto de los 

procesos migratorios (Gay y Howard, 2000; Moldoveanu, 2009; Gasché, 2010). Esto 

significa ir más allá de los modelos que buscan construir la paz social por medio de 

conocerse y tolerarse para conservar el orden moral y social, que oculta las diferencias 

culturales y las injusticias sociales. Por el contrario, significa atacar la asimetría del 

poder como un tema central en las jerarquías sociales, epistémicas, culturales y 

políticas. Estas jerarquías son reproducidas en los sistemas educativos escolares, 

limitando la posibilidad de configurar marcos de acción en igualdad de condiciones 

entre los conocimientos indígenas y los conocimientos occidentales (Walsh, 2009).  

 

TRANSFORMAR LA FORMACIÓN DE PROFESORES EN CONTEXTOS POSCOLONIALES  
 

La puesta en práctica de la competencia comunicativa intercultural en la 

formación de los profesores continúa siendo un desafío, debido a las resistencias que 

persisten en el medio universitario y la sociedad en general. Si bien, lo intercultural 

encarna principios éticos fundamentales como el humanismo, la tolerancia o la 

hospitalidad, se constata que las transformaciones toman tiempo considerando la 

indiferencia que persiste por las diferencias en contextos políticos, sociales, 

educacionales y culturales anclados a modelos republicanos, como es el caso de 

América Latina (Payet, 2006). Sobre esto Gay y Howard (2000), de acuerdo con lo 

que han observado en el medio escolar estadounidense, indican que es común ver en 

los estudiantes de programas de formación de profesores, una actitud temerosa 

(literalmente miedo) cuando corresponde enseñar la diversidad racial, étnica, social y 

cultural. Este fenómeno es fácil de observar en contextos poscoloniales en Chile. Por 

ejemplo en La Araucanía, el no indígena, tanto en el medio escolar como social, se 

relaciona con el mapuche con una actitud temerosa, de desconfianza, no como un 

conflicto actual o antiguo, sino como un miedo consciente o inconsciente de perder la 
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hegemonía del saber y del poder (Quintriqueo, 2010). Por esta razón proponemos que 

la competencia comunicativa intercultural debe ser obligatoria, explícita y exhaustiva, 

en la formación de profesores que se deberán desempeñar en contextos indígenas e 

interculturales. Esto implica formar a los profesores en conocimientos y habilidades 

que les permitan transformar los programas y prácticas educativas que perpetúan el 

racismo y los prejuicios sobre la diversidad social y cultural. En consonancia con ello, 

Portera (2014) indica que el reto contemporáneo de la educación se orienta a superar 

toda forma de dogmatismo, etnocentrismo y nacionalismo, sin caer en la trampa del 

relativismo moral (el todo vale), y la normalización (crear una medida única para 

todos), siendo el enfoque educativo intercultural la alternativa para generar una 

revolución pedagógica.  

Sostenemos que en la formación del profesorado, la interculturalidad debería 

tener como finalidad construir el diálogo entre sujetos que pertenecen a sociedades y 

culturas diferentes. Esto, con el propósito de contrarrestar la linealidad de la 

monoculturalidad y superar el carácter colonial de la acción educativa sobre la base de 

prácticas pedagógicas fundadas en la conciencia crítica, así como la lucha contra el 

racismo y la discriminación (Zeichner et al., 1998; Gay y Howard, 2000; Akkari, 

2006; Quintriqueo et al., 2014a).  

Desde nuestra perspectiva, la interculturalidad pensada exclusivamente desde 

la constatación de la diversidad cultural o como el multiculturalismo liberal (enfoque 

anglosajón), constituye un modo funcional al modelo que legitima la matriz colonial 

de poder y la reproduce permanentemente bajo el discurso de la inclusión, la unidad 

nacional, la integración social y el reconocimiento (Quintriqueo et al., 2014a). En 

cambio, pensar la interculturalidad de manera crítica, para indígenas y no indígenas, 

es concebirla como un proyecto ético, político y epistémico para la transformación de 

los fundamentos que sostienen la asimetría y desigualdad en que se encuentra nuestra 

sociedad (Freire, 2002; Ferrão, 2010; Gasché, 2010; Quintriqueo et al., 2014b). 

Especialmente en la educación en contexto de comunidades indígenas, significa ir 

más allá de los límites del Estado liberal, moderno y mercantilizado, para tender no 

solamente a la homogeneización y occidentalización, sino que también pensar en la 

autonomía social, cultural, económica y territorial. Es un proceso que incluye las 

bases epistémicas que sustentan la educación en el marco de un mundo cada vez más 

diverso y globalizado.  

El concepto de interculturalidad en la actualidad habla no solo del 

reconocimiento de la existencia de las culturas indígenas, sino que busca construir un 

diálogo entre estas, basado en la calidad de la enseñanza y aprendizaje en relación con 

el saber indígena-occidental y viceversa. Es decir, un aprendizaje mutuo y la 

posibilidad de generar una universalidad, fruto del diálogo intercultural (Fornet-

Betancourt, 2004). Esto permitiría organizar métodos de relaciones más humanas, 

más comprensivas, capaces de reconocer las diferencias, ventajas y desventajas para 

configurar un paradigma alternativo: la interculturalidad crítica (Tubino, 2005a, 
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2005b; Walsh, 2010). Desde este paradigma, la formación del profesorado con 

sensibilidad intercultural debe buscar que sus estudiantes puedan ver en las 

diferencias no solo una alternativa al modo de vida de la cultura de origen, sino 

también una alternativa posible de ser incorporada en la escuela (Essomba, 1999, 

2012). Esto significa la valorización de la identidad, los contenidos y finalidades 

educativas de los otros, para la formación de personas; construcción de conocimientos 

y competencias dialógicas entre los pueblos indígenas, grupos inmigrantes y 

descendientes de colonos en el contexto escolar (Quintriqueo et al., 2014b).  

Ouellet (2002a) identifica cuatro componentes para la formación intercultural 

del profesorado en contextos interculturales: 1) la definición de un enfoque educativo 

de referencia; 2) explorar, conocer y reconocer culturas extranjeras a la propia en el 

contexto escolar; 3) la intervención del docente como un factor determinante en la 

calidad de los procesos educativos; y 4) el desarrollo de competencias específicas 

para trabajar en contextos de diversidad sociocultural.  

En relación con el primer componente, destacamos en la formación del 

profesorado la necesidad de definir un enfoque educativo como marco referencial 

para lograr una comprensión mínima del pluralismo cultural del que provienen sus 

estudiantes, con el propósito de lograr las transformaciones de la sociedad (Nieto y 

Santos, 1997; Lunkebein, 2007). Esto implica de parte del profesorado un 

conocimiento de conceptos clave como cultura, etnicidad e identidad desde una 

perspectiva que reconoce su dinamismo y no se queda anclada a dimensiones 

monolíticas, esencialistas y relativistas (Schmelkes, 2004; Akkari, 2009). También 

tomar consciencia acerca de los obstáculos de las relaciones interculturales como los 

prejuicios, la discriminación, el racismo y los problemas de la monoculturalidad 

(Shan, 2004). Este marco conceptual y referencial para la acción pedagógica requiere 

ser lo más amplio y flexible posible, para establecer una perspectiva crítica respecto 

de sus acciones. El objetivo es redefinir sus concepciones y percepciones respecto de 

los contenidos disciplinarios, desde un pluralismo epistemológico, para lograr nuevas 

comprensiones y explicaciones a los procesos pedagógicos contextualizados a la 

realidad sociocultural de los estudiantes (Quilaqueo et al., 2014).  

En relación con el segundo componente, destacamos la necesidad de que el 

futuro profesor tenga la capacidad de explorar, conocer y reconocer culturas extranjeras 

a la propia en el aula, no como una condición de la formación intercultural, sino más 

bien como una condición de modificación y transformación de la sociedad postmoderna 

(Ouellet, 2000). Perry y Southwell (2011) hablan de la necesidad de abrirse a conocer 

otras realidades, un viaje por la diversidad cultural que podría contribuir de manera 

significativa al desarrollo de una visión planetaria respecto de la necesidad de confrontar 

marcos de referencias sociales y culturales, para lograr el aprendizaje y contextualizar 

los procesos educativos (Lanfranchi, 2000). Esto implica la actuación de un profesor 

investigador que estudia y escribe para profundizar acerca de temas centrales como: la 

tradición cultural de sus estudiantes y sus transformaciones contemporáneas, la familia 
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y la educación de sus niños. Además, la naturaleza del sistema educativo, las tensiones 

epistemológicas entre la tradición y la modernidad, la relación entre grupos 

socioculturales, religiosos y el Estado en relación con la educación, los problemas 

políticos, económicos y sociales del contexto donde se desarrolla profesionalmente 

(Bartel-Radic, 2009; Tubino, 2011). Asimismo, se requiere de una revisión constante 

respecto de los resultados de investigación empírica del contexto de acción y discutir 

con investigadores de las transformaciones actuales de la sociedad y la cultura. También 

explorar el conocimiento de la cultura local, comprometiendo a los estudiantes en la 

indagación experiencial en su entorno sociocultural y socioafectivo, en la cultura de los 

padres y su relación con la escuela (Quintriqueo et al, 2017). Esto es posible con la 

elaboración de proyectos de colaboración entre familia-escuela-comunidad, inspirado 

en iniciativas interculturales originales y significativas para los actores sociales 

implicados.  

En relación con el tercer componente, la intervención del docente es un factor 

determinante en la calidad de los procesos educativos con estudiantes que provienen 

de diferentes realidades socioculturales, ya que es él quien les ofrece andamiajes 

eficientes, reconociendo, en cada uno de ellos, sus propias características y 

experiencias previas, logrando así desarrollar nuevas capacidades, habilidades y 

conocimientos (Lázár, Huber-Kriegler, Lussier y Peck, 2007). En este sentido es de 

vital importancia una intervención educativa eficaz, fortaleciendo el pluralismo 

epistemológico en la definición de la acción y finalidad educativa en contextos 

interculturales (Quilaqueo et al, 2014). El propósito es identificar ideas centrales junto 

con la apertura a la colaboración entre escuela-familia-comunidad y la capacidad de 

autocrítica para redefinir las finalidades educativas (Nieto y Santos, 1997; 

Moldoveanu, 2009).  

En relación con el cuarto componente, el desarrollo de competencias 

específicas para trabajar en contextos de diversidad sociocultural es de vital 

importancia para la formación de profesores que pretendan desarrollar una educación 

cada vez más intercultural (Ouellet, 2002b). Algunas competencias específicas 

deseables de desarrollar en la formación inicial de profesores son: 1) competencias 

para juzgar de manera crítica los componentes de la formación intercultural; 2) 

competencias para estudiar y sistematizar la etnografía de sus estudiantes, respecto de 

la familia y el medio sociocultural, para interpretar y aplicar la estrategia de 

colaboración escuela-familia-comunidad; 3) competencias necesarias para descubrir 

problemas de aprendizaje en grupo, en cooperación, con el objeto de proponerse 

clases que favorezcan un aprendizaje de alto nivel, desarrollando estrategias 

múltiples, ajustado al contexto sociocultural de sus estudiantes; 4) competencias 

necesarias para abordar los conflictos y desacuerdos en relación con los valores 

educativos, desde una deliberación democrática, mediación intercultural, negociación 

y acomodación emocional, intelectual y comportamental razonable de los estudiantes, 

respetando las diferencias culturales; y 5) competencias necesarias para elaborar en 
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conjunto con otros profesores y kimche (sabios de la comunidad), criterios para 

evaluar el carácter democrático y emancipatorio de la gestión educativa, los 

contenidos interculturales de los programas, procesos de evaluación de los 

aprendizajes y orientaciones que consideren la diversidad social y cultural de sus 

estudiantes. Por ejemplo, develar los modos de valorar una conducta, un saber, la 

expresión oral, la presencia de estereotipos y actuación racista en forma explícita o 

implícita en los materiales educativos; el clima intercultural de la escuela y en el aula 

(calendario escolar, carteles, afiches).  

En la perspectiva que hemos planteado en relación con los componentes 

deseables de incorporar a la formación del profesorado, que se deberá desempeñar en 

contextos indígenas e interculturales, implica desarrollar competencias comunicativas 

interculturales a base de la literatura científica y normativa (Quintriqueo et al., 2015). 

En este marco, pensamos que el desarrollo de la competencia comunicativa 

intercultural en profesores que se deberán desempeñar en la realidad chilena 

poscolonial, debe considerar las siguientes acciones: 1) establecer las diferencias 

socioculturales, en donde los estudiantes de formación inicial se planteen preguntas 

respecto de los conocimientos de su propia cultura y la de sus futuros estudiantes, en 

tanto actores sociales relevantes que necesitan producir el diálogo intercultural. Por 

ejemplo, en el caso de profesores que se desempeñarán con estudiantes mapuches, 

resulta de vital importancia incorporar a sus prácticas pedagógicas, la historia local y 

los valores educativos propios de los educandos, asociado a conocimientos 

territoriales, la relación de subjetividad con su territorio, el conocimiento de los 

parientes, prácticas culturales como el wixankontuwün (visitarse) y el gijatun 

(ceremonia mapuche de agradecimiento). Son contenidos que sintetizan los valores de 

la vida mapuche, y que son claves para encontrar puntos de conexión en la 

comunicación intercultural y en el diálogo de saberes en los procesos educativos; 2) 

estudiar y reconocer aspectos psicológicos que están a la base en la comunicación 

intercultural, como es el caso de la emoción, el lenguaje, los valores culturales que 

definen la intersubjetividad de los sujetos en la relación con su territorio de origen y la 

memoria social. Esto permitirá generar una apertura a la utilización de los marcos 

metodológicos que son propios a la sociedad mapuche, aymara, rapa nui o campesina, 

para concretar los principios de la educación intercultural. El propósito es superar el 

desprecio epistemológico del saber educativo indígena que se mantiene invisibilizado 

en el contexto escolar y valorar las diferencias culturales como riqueza para la 

formación de futuros ciudadanos progresivamente más interculturales, dejando de 

lado cualquier forma de discriminación y exclusión, para comprender al otro; 3) 

explicitar en el futuro profesor la necesidad de cuestionar el nacionalismo, la 

discriminación, el racismo, la homogenización, la monoculturalidad eurocéntrica y el 

neoliberalismo, como elementos que están a la base de la racionalidad de la escuela y 

la educación en contextos indígenas e interculturales. Esto busca favorecer acciones 

educativas que propendan a reconocer la diversidad social y cultural, la conciencia de 
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su valor positivo y el respeto al patrimonio cultural local; 4) ayudar a los estudiantes 

para establecer un enfoque didáctico y pedagógico para gestionar la diversidad, la 

heterogeneidad en la clase. El objetivo es desarrollar prácticas pedagógicas 

interculturales. Por ejemplo, planificar actividades de enseñanza escolar que 

consideren los saberes y conocimientos locales, lo multilingüe y lo intercultural; 5) 

que el futuro profesor tenga la oportunidad de cuestionar la institucionalidad de la 

escuela, la didáctica, la pedagogía, el currículum y las estructuras relacionales entre la 

escuela-familia y la comunidad en relación con la calidad de la educación. Esto es 

posible con la aplicación de un enfoque educativo intercultural que le permita mejorar 

la comunicación intercultural con los actores sociales del medio escolar y 

comunitario; 6) una comprensión y respeto a todos los pueblos, sus culturas, 

civilizaciones, valores y formas de vida, comprendidas las culturas indígenas 

nacionales y de otras naciones. Por ejemplo, conocer y reconocer la lengua extranjera 

(vernácula) de sus estudiantes en el medio escolar, conocer el lenguaje de sus 

estudiantes, de los padres y de los miembros de la comunidad; y 7) reconocer el valor 

de la colaboración entre la escuela-familia-comunidad-universidad como un factor 

que puede ayudar a mejorar la calidad de la educación y la comunicación intercultural 

con sus estudiantes. Además, conocer acerca de los valores negociables y no 

negociables, en relación con el tiempo, los recursos y un enfoque educativo basado en 

la coconstrucción del éxito escolar de sus estudiantes.  

 

CONCLUSIÓN  
 

Concluimos que la competencia comunicativa intercultural responde a 

dimensiones individuales, pero también a condiciones propias de las situaciones y 

relaciones que configuran las interacciones cotidianas de los sujetos con sus pares y su 

entorno. De esta forma, la CCI se relaciona con una capacidad para comprender una 

cultura precisa, donde el sujeto busca adaptarse relativamente a ella en relación con un 

contenido, a un conjunto de estrategias metodológicas y un notorio componente social, 

expresado en procesos de interacción con otros, en contextos históricos e interculturales. 

En efecto, reconocemos una dimensión personal y social en la CCI donde las 

interacciones que se dan en contextos culturalmente diversos se caracterizan por las 

negociaciones y conflictos que se producen entre los sujetos. Estas significaciones están 

originadas por los acervos de conocimiento disponibles que cada sujeto lleva consigo –

producto de su situación personal– a la situación de interacción intercultural en la que 

participa (Sanhueza, Cardona y Friz, 2011).  

En este contexto, los sujetos despliegan un conjunto de competencias 

cognitivas, comportamentales y afectivas o emocionales, para lograr la comprensión 

de las diferencias de valores culturales en la relación con otro o con grupos que son 

cultural y socialmente diferentes. En el marco de la formación inicial de profesores, 

implica desarrollar capacidades para interpretar las percepciones y negociar su 
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significado en los procesos educativos, con el fin de lograr comunicar el sentido de 

los contenidos de la manera más adecuada posible.  

La búsqueda de capacidades que diversifiquen en los nuevos profesores las 

formas de comunicarse y conocer sus realidades de trabajo, sean estos contextos 

indígenas o multiculturales, constituye una condición clave para superar la hegemonía 

de la educación monocultural, que sigue vigente en el contexto poscolonial chileno. 

Sostenemos que el enfoque educativo intercultural no puede seguir limitado en su 

alcance solo a contextos escolares indígenas, en zonas rurales, porque las 

transformaciones contemporáneas muestran que el mayor porcentaje de población 

indígena habita en los centros urbanos. Al mismo tiempo, los procesos de inmigración 

que moviliza la globalización económica, van incorporando nuevas variantes en las 

escuelas que históricamente han sido pensadas en términos curriculares y 

metodológicos bajo la lógica de la racionalidad monocultural eurocéntrica. El desafío 

es preparar profesores conocedores del contexto social y cultural de sus estudiantes, 

con adecuada CCI, que les permita superar ―el miedo‖ y ―las sospechas‖ respecto del 

otro diferente en el aula, fundamentado en un pluralismo epistemológico, para 

construir aprendizajes escolares significativos en contextos indígenas e interculturales.  
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